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Zusammenfassung

Im Pilotprojekt ,,Integration politischer Fliichtlinge mit akademischen Hintergriinden
bzw. Ambitionen (IpFaH)“ der Hochschule Magdeburg-Stendal wurde eine qualitative
Untersuchung durchgefihrt. Im Zentrum stand die Frage, inwiefern im Rahmen des
IpFaH-Pilotprojekts mit seinem Bildungsangebot bestehend aus einem einjahrigen
DaF-Intensivkurs und komplementaren Angeboten die Integration der Zielgruppe in
die hiesige akademische Kultur als Vorbereitung auf ein Studium gelingt und wo die
Hirden liegen. Dazu wurden leitfadengestiitzte Gruppeninterviews mit Teilnehmen-
den zu ihrem Erleben des IpFaH-Bildungsangebots durchgefiihrt und induktiv ausge-
wertet. In einer empirischen Teilstudie der Begleitforschung (Eisendcher et al., 2019)
war im Vergleich mit Angeboten an anderen deutschen Hochschulen festgestellt
worden, dass die formal-organisatorischen Voraussetzungen fiir das Pilotprojekt gut
sind. Die Ergebnisse der qualitativen Hauptstudie schranken dieses Ergebnis ein. Sie
zeigen ein differenzierteres Bild teils gelungener, teils nicht gelungener Integrations-
prozesse auf. Das methodische Design und die Ergebnisse der qualitativen Hauptstu-
die werden im Beitrag vorgestellt und das Projekt wird auf sein Transferpotenzial hin
diskutiert.

Schliisselworter

Studieninteressierte Gefliichtete, Akademische Integration, Studieneingangsphase,
Studierfahigkeit,

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2019



Marianne Merkt & Katja Eisendacher 136

Academic integration of refugees:
the IpFaH pilot project at Magdeburg-Stendal
University of Applied Sciences

Abstract

Within the framework of an educational pilot project for refugees (IpFaH project) at
Magdeburg-Stendal University of Applied Sciences, refugees are prepared for studying in
Germany through a one-year German language course and complementary arrange-
ments. A qualitative study was conducted to find out whether integration processes of
the target group into the German academic culture have been successful, but also where
the challenges are. Semi-structured group interviews focussing on the experiences of the
participants were led and interpreted using an inductive approach. A previously conduct-
ed complementary empirical study analysing the IpFaH offer and similar offers of other
German higher education institutions showed that the pilot project provides good condi-
tions on the formal and on the organisational level (Eisendcher et al., 2019). The results of
the qualitative study produce a more differentiated picture: Integration processes have
been partly successful and partly unsuccessful. The article presents the research design as
well as the results of the qualitative study and discusses the project’s transfer potential.

Keywords

Refugees; academic integration; first year academic experience;
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1 Einleitung

Seit 2015 haben zahlreiche Hochschulen in Deutschland Angebote fiir studieninteressierte
Gefllichtete entwickelt, die bereits Studienerfahrungen aus ihrem Heimatland mitbringen
bzw. liber eine Hochschulzugangsberechtigung (HZB) verfiigen (vgl. BMBF, 2015; Eisend-
cher, Merkt, Hajji & Gottschling, 2019; Schammann & Younso, 2016). Auch an der Hoch-
schule Magdeburg-Stendal startete im Oktober 2015 ein vom Land Sachsen-Anhalt finan-
ziertes dreijahriges Pilotprojekt zur Férderung der ,,Integration politischer Fliichtlinge mit
akademischen Hintergriinden bzw. Ambitionen (IpFaH)“. Das in diesem Zusammenhang
an der Hochschule aufgebaute Bildungsangebot besteht aus einem einjahrigen Intensiv-
kurs in Deutsch als Fremdsprache (DaF) und komplementdren Angeboten wie Gasthérer-
schaft, der Teilnahme am Buddyprogramm und Beratung. Der von Oktober 2015 bis Juli
2016 laufende Pilotdurchgang des IpFaH-Bildungsangebots wurde vom Zentrum fir
Hochschuldidaktik und angewandte Hochschulforschung (ZHH) der Hochschule wissen-
schaftlich begleitet. Primarer Auftrag der Begleitforschung war es, Erkenntnisse fiir den
eigenen institutionellen Kontext zu generieren und daraus Hinweise fiir die Gestaltung
zukiinftiger Angebote abzuleiten. Die Begleitforschung setzt sich zusammen aus einer
qualitativen Studie, bei der das Erleben der teilnehmenden Gefliichteten im Vordergrund
steht, und einer Teilstudie in Form einer empirischen Analyse der Angebote fiir studienin-
teressierte Gefliichtete von 54 deutschen Hochschulen. In der Teilstudie wird das Magde-
burger Angebot in einem gréReren Kontext verortet (Eisenacher et al., 2019).

Die Forschungsfrage der qualitativen Hauptstudie lautete, inwiefern im Rahmen des
IpFaH-Bildungsangebots die Integration der Teilnehmenden in die hiesige akademische
Kultur als Vorbereitung auf ein Studium gelingt bzw. wo die Hiirden liegen. Im folgenden
Kapitel (Kap. 2) wird zundchst das Forschungsfeld der qualitativen Studie, das IpFaH-
Pilotprojekt, vorgestellt. Kapitel 3 ist der Beschreibung der theoretischen und empiri-
schen Ausgangslage sowie des Forschungsdesigns gewidmet. In Kapitel 4 werden die
Befunde der Studie, d. h. die Einschdtzungen der Teilangebote durch die Teilnehmenden
und die identifizierten Phanomene, vorgestellt. In Kapitel 5 erfolgt die Diskussion der
Ergebnisse. Der Beitrag schlieft mit weiterfihrenden Uberlegungen zu zukiinftigen An-
geboten (Kap. 6).

2 Forschungsfeld: Das Bildungsangebot IpFaH

Das Pilotprojekt IpFaH der Hochschule Magdeburg-Stendal und die begleitende qualitati-
ve Studie, die im Kursjahr 2015/16 mit Teilnehmenden des ersten Jahrgangs durchgefiihrt
wurde, sind im Kontext der damaligen politischen Entwicklungen in Deutschland zu se-
hen. Auf Bestreben der Hochschulleitung wurde der Aspekt der Unterstiitzung Gefliichte-
ter mit akademischen Ambitionen bereits im Sommersemester 2015 in die Internationali-
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sierungsstrategie 2016-2020 der Hochschule aufgenommen. Im Oktober 2015 startete
dann ein dreijahriges vom Land Sachsen-Anhalt finanziertes Pilotprojekt’ mit 30 Teilneh-
menden. Es setzt bei zwei formalen Problemen an: erstens dem Nachweis der HZB, die
fluchtbedingt von studieninteressierten Gefliichteten teilweise nicht erbracht werden
kann, und zweitens bei einem Angebot in Deutsch als Fremdsprache (DaF) auf Hoch-
schulniveau. Dieses Niveau wurde zum damaligen Zeitpunkt in den existierenden gefor-
derten Sprach- und Integrationskursen nicht angeboten. Ubergeordnetes Ziel war es,
studienqualifizierten Gefllichteten mit Aufenthaltserlaubnis den vollstandigen Hoch-
schulzugang und damit den Weg in eine akademische Aus- und Weiterbildung zu ermdgli-
chen. Idealerweise sollte das Projekt zur Aufnahme eines Studiums an der Hochschule
Magdeburg-Stendal oder einer anderen Hochschule im Bundesland fiihren. Zudem sollte
es den Teilnehmenden Einblicke in Hochschule und Studium ermdéglichen, um ihnen den
spateren Studieneinstieg zu erleichtern. Das vom International Office der Hochschule
etablierte Angebot setzt sich zusammen aus einem obligatorischen Kernangebot, beste-
hend aus Orientierungsgesprachen mit priifenden Interviews, einer Priifung der Qualifi-
kation, u. a. durch uni-assist e. V. und den Test fir Ausldndische Studierende (TestAS)’,
einem ca. einjdhrigen studienvorbereitenden DaF-Intensivkurs mit Zielniveau C1 des Euro-
paischen Referenzrahmens sowie einem erganzenden Angebot aus optionalen Baustei-
nen wie Late Summer School, Buddyprogramm, RONDO?, Gasthorerschaft und Bera-
tungsangeboten.

Am Pilotjahrgang 2015/16 nahmen 26 Manner (87 %) und vier Frauen (13 %) teil. Der
Uberwiegende Teil dieser Personen (80 %) stammte aus Syrien. Die anderen Teilnehmen-
den kamen aus dem Iran, aus Afghanistan und aus dem Irak. Die grofite Gruppe (rund 47
%) war zum Zeitpunkt der Untersuchung 20 bis 24 Jahre alt, gefolgt von weiteren 33 % mit
einem Alter von 25 bis 29 Jahren. Insgesamt waren damit rund 80 % der Teilnehmenden
unter 30 Jahre alt. Nahezu drei Viertel (73 %) der Teilnehmenden verfligten beim Eintritt in
das Programm bereits tiber Studienerfahrungen aus dem Herkunftsland. Davon waren als
grofite Gruppe 59 % noch ohne Abschluss, 41 % verfiigten (iber ein abgeschlossenes Studi-
um. Bei rund 57 % der Teilnehmenden lag das DaF-Eintrittsniveau im Bereich zwischen A2
und B2 (davon bei zwei Dritteln im Bereich B1/B2), bei den restlichen Teilnehmenden zwi-
schen A1 und A2.’ Die Teilnehmenden wurden ihrem Sprachniveau entsprechend in eine

Siehe dazu die Erklarung der Landesrektorenkonferenz (2015) zur ,,Integration von Fliichtlin-
gen an den Hochschulen Sachsen-Anhalts“.

Test Deutsch als Fremdsprache. Internationale Sprachpriifung, die als Nachweis eingesetzt
wird fiir Personen, die ein Studium in Deutschland aufnehmen wollen (g.a.s.t. 2018).
Fakultatives Programm fiir deutsche und internationale Studienanfanger/-innen der Hochschu-
le, mit fachspezifischen und fachiibergreifenden Angeboten. Es findet jahrlich in den letzten
beiden Wochen vor Beginn des Wintersemesters statt (s. a. Kap. 4.2.5).

Im Rahmen des IpFaH-Projekts aufgebautes informelles Bildungs- und Begegnungsformat.
Eine Voraussetzung fiir die Teilnahme am IpFaH-Bildungsangebot ist ein DaF-Eintrittsniveau
von B1. Am ersten Durchgang nahmen auch Personen mit niedrigerem Eintrittsniveau teil.
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Anfinger/-innen- und eine Fortgeschrittenengruppe geteilt.® Der Unterricht startete mit
DaF-Lehrenden arabischer Muttersprache, die aufgrund der Kooperation der Hochschule
mit der German Jordanian University (GJU, 2018) zur Verfligung standen.

Die Ergebnisse der empirischen Teilstudie der Begleitforschung zeigen im Vergleich
mit Angeboten an anderen deutschen Hochschulen, dass auf der formal-
organisatorischen Ebene von der Hochschule Magdeburg-Stendal mit diesem Bildungs-
angebot gute Voraussetzungen fiir die Vorbereitung der Zielgruppe auf ein Studium ge-
schaffen wurden (Eisendcher et al., 2019). Zudem brachten viele Teilnehmende eine aka-
demische Vorsozialisation und die erforderlichen sprachlichen Vorkenntnisse mit.

3 Die qualitative Hauptstudie der IpFaH-Begleitforschung

Auf Anfrage des International Office und unterstiitzt durch eine Drittmittelfinanzierung
des DAAD’ wurde Ende 2015 eine wissenschaftliche Begleitung des IpFaH-
Bildungsangebots durch das Zentrum fir Hochschuldidaktik und angewandte Hochschul-
forschung (ZHH) konzipiert. Ziel war es, das Angebot empirisch zu fundieren und Hinwei-
se fiir kiinftige Angebote abzuleiten. Im folgenden Abschnitt 3.1 werden die theoreti-
schen Grundlagen und das entwickelte Forschungsdesign vorgestellt.

3.1 Theoretische und empirische Ausgangslage

Ausgangspunkt fiir die qualitative Hauptstudie ist die Annahme, dass die gelungene In-
tegration in eine akademische Kultur entscheidend ist fiir einen weiteren erfolgreichen
Studienverlauf. Das theoretische Verstandnis des Prozesses der Integration greift auf das
sozio-kulturelle Konzept sozialer und akademischer Integration nach Tinto zuriick (1975,
1987). Weitere relevante theoretische Hintergriinde sind der Hochschulsozialisationsfor-
schung entnommen, die mit Rickgriff auf Bourdieu Fachkulturen als soziale Felder mit
entsprechend ritualisierter Habitusentwicklung definiert (im Uberblick Merkt, 2017). Der
Begriff ,,Kultur steht im kultursoziologischen Verstdndnis fiir den Hintergrund sozialer
Praktiken (vgl. Reckwitz, 2003; 2007; 2012).

Fir die vorliegende Studie sind vor allem die Erkenntnisse zweier empirischer For-
schungslinien relevant: zum einen die Forschung zur Studierfahigkeit in der Studienein-
gangsphase (vgl. Bosse, 2016; Bosse, Schultes & Trautwein, 2014; Merkt, 2014; Merkt &
Fredrich, 2017), zum anderen die Forschung zur Integration von Schiiler/-innen und Stu-
dierenden in Schule und Hochschule, insbesondere aus dem internationalen Kontext.® Im

Quelle der Informationen in dieser Passage: International Office der Hochschule Magdeburg-
Stendal (2016).

Forderprogramm ,,Integra‘ zur Integration von Fliichtlingen ins Fachstudium (DAAD, 2018).
Zum Zeitpunkt der Untersuchung lagen kaum relevante Forschungsergebnisse zu Studieren-
den oder Studieninteressierten mit Fluchterfahrung an deutschen Hochschulen vor. Mittler-
weile sind einige Forschungsarbeiten erschienen, jedoch kaum Forschung zu Studienerfahrun-
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Folgenden werden fiir das Verstandnis der Studie wesentliche Erkenntnisse beider For-
schungslinien vorgestellt.

3.1.1 Studierfdhigkeit in der Studieneingangsphase

Als Grundlage fiir die gelingende Integration in eine akademische Kultur wird das Kon-
strukt der Studierfdhigkeit herangezogen. Studierfahigkeit wird als eine Fahigkeit beste-
hend aus einem Komplex fachspezifischer und fachiibergreifender Kompetenzen defi-
niert, die teilweise und sehr unterschiedlich ausgepragt zu Studienbeginn vorliegen, zum
Teil aber erst in der Studieneingangsphase im konkreten, fachkulturell gepragten Studi-
enkontext erlernt bzw. dort sozialisiert werden (Merkt, 2017, S. 140). Im theoretischen
Modell zur Studierféhigkeit von Merkt (2016, zit. nach Merkt & Fredrich, 2017, S. 183f.)
werden Einflussfaktoren auf die Entwicklung der Studierfdhigkeit in der Studienein-
gangsphase zusammengefasst. Sie beruhen auf Ergebnissen unterschiedlicher empiri-
scher Studien zum Studienabbruch, zum Studienerfolg und zur Studierfahigkeit in der
Studieneingangsphase, ergdnzt durch theoretische Aspekte (s. Abb. 1):

gen und zum Studienerfolg von Gefliichteten oder zu ihren spezifischen Bedarfen, wie eine
2018 erschienene Metastudie (Lambert, von Blumenthal & Beigang, S. 11f.) zeigt. Ein kurzer
Uberblick findet sich auch im Beitrag zur IpFaH-Teilstudie in Eisenicher et al. (2019).
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Abb. 1: Modell Studierfahigkeit Merkt 2016 (zit. nach Merkt & Fredrich, 2017, S. 183f.)

Im Modell wird von der Annahme ausgegangen, dass die Studieneingangsphase eine
Ubergangsphase von einer vorherigen Kultur in eine neue, spezifische Kultur vor Ort dar-
stellt (Friebertshduser, 1992). Zu dieser in etwa die ersten beiden Semester des Studiums
umfassenden Phase zahlt nach dem Modell des Student Life Cycle auch die Studienvor-
phase, in der das Projekt IpFaH angesiedelt ist (Hanft & Brinkmann, 2013). In einer empiri-
schen Studie von Bosse et al. (2014) wurden kritische Studiensituationen bei Studienan-
fanger/-innen erhoben. Die Befunde verweisen darauf, dass Studierende die an sie ge-
stellten Studienanforderungen als kritische Studiensituationen wahrnehmen, die sie be-
waltigen und mit ihren individuellen Studienzielen und -motivationen vereinbaren miis-
sen, um erfolgreich weiterstudieren zu kénnen. Die Studienanforderungen haben nicht
nur fachlichen Bezug, sondern kénnen kategorisiert werden nach ihren sozialen, organi-
satorischen und personalen Beziigen. Im Studienverlauf kénnen sie in zeitlicher Varianz
und in dynamischen Verkettungen auftreten (Bosse et al., 2014, S. 40). Je nach Bildungs-
erfahrungen und Eingangsvoraussetzungen nehmen die Studierenden die an sie gestell-
ten Anforderungen unterschiedlich wahr und verfiigen tber unterschiedliche Strategien,
mit diesen Anforderungen umzugehen. In dieser Auseinandersetzung spielen unter-
schiedliche Faktoren eine Rolle, z. B. der Lebenshintergrund der Studierenden, die Res-
sourcen und Belastungen, die sie ins Studium mitbringen, die Orientierung innerhalb der
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Strukturen des Studiums und der Hochschule, aber auch wahrgenommene soziale Unter-
stitzung durch Lehrende und Mitstudierende. Gelingt die Auseinandersetzung mit den
als kritisch wahrgenommenen Situationen und Anforderungen, dann entwickeln die Stu-
dierenden ihre jeweilige Studierfdhigkeit und kénnen sich im weiteren Verlauf des Studi-
ums auf fachliche und professionalisierende Bildungsprozesse konzentrieren (Studien-
performanz), die schlieBlich zum Studienerfolg bzw. zur mit dem Studiengang intendier-
ten akademischen Bildung fiihren. Gelingt die Bewaltigung der als kritisch erlebten Stu-
diensituationen und Anforderungen in der Studieneingangsphase nicht, dann erhéht sich
die Wahrscheinlichkeit der Entscheidung fiir einen Studienwechsel oder einen Studienab-
bruch (Heublein & Wolter, 2011, S. 214, basierend auf dem Modell von Tinto, 1987).

Fir die Teilnehmenden des Bildungsangebots IpFaH der Hochschule Magdeburg-
Stendal bedeutet das, dass sie im Laufe der einjdhrigen studienvorbereitenden Phase im
Idealfall eine spezifische Hochschul- und Studienkultur kennen- und verstehen lernen, um
spater mit den an sie gestellten Studienanforderungen besser umgehen zu kénnen. We-
sentlich fir den im Rahmen des IpFaH-Bildungsangebots beginnenden Integrationspro-
zess ist, dass sie ihre eigenen Studienziele in der Interaktion mit der sie umgebenden
Umwelt an der Hochschule sinnvoll verfolgen oder weiterentwickeln kénnen.

3.1.2 Studierende mit Fluchthintergrund

Wichtige Hinweise fiir die Studie lieferte insbesondere eine Metastudie aus den USA zur
Integration gefliichteter Kinder und Jugendlicher ins Bildungssystem Schule (McBrien,
2005). In der Studie wurden Publikationen ausgewertet, die innerhalb eines Zeitraums
von 25 Jahren zur Frage des padagogischen Bedarfs von und der padagogischen Barrieren
fur die Integration dieser spezifischen Gruppe entstanden sind. Die Ergebnisse weisen
darauf hin, dass es sinnvoll ist, zwischen Studierenden mit Migrationshintergrund® und
Studierenden mit Fluchthintergrund zu unterscheiden, da die Eingangssituationen beider
Gruppen unterschiedlich sind. * Wahrend sich Studierende mit Migrationshintergrund
meist bewusst fir ein Studium am Zielort entscheiden, ist diese Entscheidungsfreiheit bei
Gefliichteten nur eingeschrankt gegeben. Die Sprache des Aufnahmelandes beherrschen
Letztere oft nicht oder nur unzureichend. Eine auch an deutschen Hochschulen weit ver-
breitete Annahme ist, dass unzureichende Sprachkenntnisse des Aufnahmelandes die
grofte Hirde bei der Integration von Gefliichteten darstellen. In der Metastudie wird
jedoch das psychologische Wohlbefinden, z. B. in der Auseinandersetzung mit den kultu-
rellen Erwartungen der neuen Umgebung bei gleichzeitigem Beibehalten einer Verbin-
dung zur Herkunftskultur, als wesentliche Kategorie der Integration in die neue (Schul-
)Kultur identifiziert. Der Spracherwerb steht erst an zweiter Stelle. Als Barrieren fir die

°  Zur Gruppe von Studierenden mit Migrationshintergrund s. z. B. Middendorff et al., 2017.

Aus diesem Grund wurde die deutsche Hochschulforschung zu Studierenden mit Migrations-
hintergrund bzw. zu internationalen Studierenden (z. B. Apolinarski & Poskowsky, 2013) nicht
berticksichtigt.
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kulturelle Integration werden differierende oder konfligierende kulturelle Normen und
Werte sowie die Auspragung der Willkommenskultur der aufnehmenden Institution auf-
geflhrt. Diese Kategorie der Integration stellt fiir Gefllichtete, die sich nicht aktiv fiir ein
Aufnahmeland und eine entsprechende Kultur entscheiden kénnen, eine gréf3ere Hiirde
dar als fiir Migrantinnen und Migranten.

Auch wenn die Ergebnisse der Metastudie nur unter Vorbehalt auf den akademischen
Kontext tibertragen werden kénnen, kann davon ausgegangen werden, dass der Integra-
tionsprozess in die neue akademische Kultur fiir Gefliichtete mit Studienambitionen eine
entscheidende Rolle spielt. Dieser Befund ist anschlussfahig mit dem theoretischen Mo-
dell der Studierfahigkeit, in welchem die Entwicklung dieses Komplexes von Fahigkeiten
in der Studieneingangsphase als Integrationsprozess in eine neue spezifische Kultur vor
Ort dargestellt wird (s. 0.).

3.2 Forschungsdesign und Sample

Die qualitative Hauptstudie fokussiert die Erlebensperspektive der Teilnehmenden im
Bildungsangebot IpFaH. Fiir die Erhebung wurden zu Ende des Kursjahres 2015/16 aus der
Fortgeschrittenen-Gruppe neun Teilnehmende (> 50 % der Personen in dieser Gruppe) fir
zwei leitfadengestiitzte Gruppeninterviews" ausgewahlt. Zu Beginn der Interviews hat-
ten die Teilnehmenden die Gelegenheit, die von ihnen genutzten Teilangebote selbst zu
nennen und anschlieBend nach der von ihnen wahrgenommenen Wichtigkeit fir die Vor-
bereitung auf ein Studium sowie nach ihrer Zufriedenheit damit auf einer Metaplan-Wand
zu visualisieren. Dann wurden die Teilnehmenden zu ihrem Erleben innerhalb der genann-
ten Angebotsbausteine gefragt.

Im Anschluss an die Gruppeninterviews wurden tber einen Kurzfragebogen zusatzli-
che Daten wie z. B. soziodemografische Angaben und Selbsteinschdtzungen erhoben. Die
Auswertung der Gruppeninterviews erfolgte induktiv. Um die Qualitat im Auswertungs-
prozess zu sichern, wurden die Interviews zundchst einzeln und dann in der Kleingruppe
interpretiert. Zusatzlich wurden Materialausziige und erste Ergebnisse in einer gréf3eren
Forschungswerkstatt diskutiert.

Der Auswertungsprozess erfolgte angelehnt an die Grounded Theory-Methodologie
(Strauss & Corbin, 1996) in folgenden Phasen: In der ersten Phase erfolgte die Sequenzie-
rung in Sinneinheiten und die Identifikation relevanter Textpassagen unter dem ,,Suchfo-
kus“ der theoretischen Sensibilitdt. Den ,,Suchfokus® bildete die Thematisierung gelun-

Als Erhebungsmethode wurde das Gruppeninterview eingesetzt. Im Gegensatz zur Gruppen-
diskussion, die der Herausarbeitung kollektiver Orientierungen dient (Bohnsack & Schéaffer,
2001, S. 326), ging es im Begleitforschungsprojekt um die unterschiedlichen Wahrnehmungen
der Interviewteilnehmenden.
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gener sowie ,konfliktar, ratselhaft oder ambivalent® erlebter Interaktionssituationen
(Critical Incidents) (Fiedler, Mitchell & Triandis, 1971, S. 97)".

In der zweiten Phase wurden diese Passagen reformuliert, interpretiert und mit aus
dem Datenmaterial generierten Codes versehen, die anschliefend thematisch geclustert
wurden. Es kristallisierten sich unterschiedliche Phdnomene heraus, die sowohl zueinan-
der als auch zu den Zwischenergebnissen aus der Visualisierung in Beziehung stehen.

4 Zentrale Befunde

Im Folgenden werden die Ergebnisse der qualitativen Hauptstudie vorgestellt, zundchst
die Einschatzung der Teilangebote durch die Teilnehmenden und anschlielend die zentra-
len Kategorien der Auswertung der gefiihrten Gruppeninterviews.

4.1 Einschidtzungen der Teilangebote: Wichtigkeit und Zufriedenheit

Die Einschatzung der Angebotsbausteine durch die Teilnehmenden nach Wichtigkeit und
Zufriedenheit hatte zwei Ziele. Zum einen war der Auftraggeber an einer qualitativen
Rickmeldung zu den Angebotsbausteinen interessiert, zum anderen war fiir die For-
schungsfrage aber auch wichtig, welche Ubereinstimmungen und Differenzen sich in den
Einschatzungen der Teilnehmenden zeigten.

Deshalb wurden die Teilnehmenden zu Beginn der Interviews gebeten, die von ihnen
genutzten Angebotsbausteine zu nennen und nach der wahrgenommenen Wichtigkeit
fir die Vorbereitung auf ein Studium und ihrer Zufriedenheit damit einzuschatzen. Dies
erfolgte mittels Kartchen auf einer vorbereiteten Metaplan-Wand anhand einer Skala mit
den Dimensionen ,,sehr zufrieden bis ,,gar nicht zufrieden und ,,sehr wichtig bis ,,gar
nicht wichtig”. Genannt und bewertet wurden der DaF-Intensivkurs, Beratung durch das
International Office und die Studienberatung, Informationen durch das Career Center®, die
Mensa, das Buddyprogramm, die Gasthérerschaft, die Late Summer School', das RONDO,
die Bibliothek, die Firmenkontaktmesse und Kontakte mit Professor/-innen.

Abbildung 2 gibt zundchst die Einschatzung aller genannten Angebotsbausteine auf
der Metaplan-Wand wieder.”

Zu den Urspriingen der Critical-Incident-Technique s. Flanagan (1954).

B Einrichtung am Zentrum fiir wissenschaftliche Weiterbildung (ZWW) der Hochschule. Es bietet
z. B. Beratung bei Bewerbungen an.

Die Gefliichteten, die an der Late Summer School der Hochschule teilnahmen, nutzten dort das
DaF-Angebot fiir internationale Studierende sowie fachbereichsiibergreifende Angebote aus
dem Gesamtangebot (s. a. Kap. 4.2.5).

Fir eine bessere Lesbarkeit der Ergebnisse wurden die Kértchen in den folgenden Grafiken
durch Symbole und eine Legende ersetzt.
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Abb. 2: Gesamtheit der genannten und bewerteten Teilangebote des IpFaH-Angebots

Fir die Auswertung war zundchst von Interesse, welche Bausteine von den Teilnehmen-
den dhnlich bewertet wurden und wo es unterschiedliche Bewertungen gab. In der fol-
genden Grafik sind die dhnlich bewerteten Bausteine visualisiert. Dazu gehorten der we-
sentliche Kernbaustein DaF-Intensivkurs und die komplementdren Angebotsbausteine
Beratung durch das International Office und die Studienberatung, Informationen durch das
Career Center und Mensa. Wenig tiberraschend ist, dass der Baustein Mensa nicht als wich-
tig bewertet wurde. Die Einschatzung der anderen Angebote liegt weitgehend im oberen
rechten Viertel der Grafik.

sehr zufrieden
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Abb. 3: Ahnlich bewertete IpFaH-Angebotsbausteine

Die ndchste Abbildung (Abb. 4) zeigt, dass andere Angebotsbausteine sehr unterschied-
lich bewertet wurden. Auffillig ist, dass die von der Hochschule als Integrationsangebote
ausgewiesenen Teilangebote Buddyprogramm, Gasthérerschaft, Late Summer School und
RONDO darunter sind.
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Wichtigkeit des Angebots

Abb. 4: Uneinheitlich bewertete Bausteine des IpFaH-Angebots

Zum Beispiel wurde die Gasthérerschaft von denjenigen, die sie nutzten (etwa die Hélfte
der Teilnehmenden der Gruppeninterviews), insgesamt als wichtig erachtet. Die Zufrie-
denheit damit variiert aber und bewegt sich insgesamt im unteren Bereich. Beim Buddyp-
rogramm, an dem nahezu alle Interviewten teilnahmen, variiert die wahrgenommene
Wichtigkeit. Auch die Zufriedenheit damit ist durchmischt, liegt insgesamt aber héher als
bei der Gasthérerschaft.

4.2Kategorien der Integration

Im nachsten Auswertungsschritt wurde das Datenmaterial der beiden Gruppeninterviews
ausgewertet, induktiv zu Kategorien der Integration verdichtet und im dritten Auswer-
tungsschritt im Zusammenhang mit der Einschdtzung der Angebotsbausteine und den
erhobenen soziodemografischen Daten interpretiert. Dabei bildeten sich flinf Kategorien
heraus, die fiir den Integrationsprozess relevant waren:

=

die Bedeutung personlicher Beziehungen
Erwartungen und Enttduschungen
unterschiedliche individuelle Studienziele
das Problem des ,,Weder-Noch-Status*
Zugehorigkeit, Teilhabe und Mitgestaltung

VoW

Sie werden im Folgenden beschrieben.

4.2.1 Die Bedeutung persénlicher Beziehungen

Persénliche Beziehungen und Netzwerke sind in der Herkunftskultur der Teilnehmenden
eine wichtige und notwendige Grundlage fiir das Zusammenleben, -arbeiten und -
studieren. Sie haben mehr Gewicht als formale Strukturen. Die Aussagen der Teilneh-
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menden deuten darauf hin, dass bei ihnen ein Bewusstsein fiir und Wissen (iber die insti-
tutionellen Strukturen an der Hochschule fehlt.

Zur Orientierung und Information, z. B. liber Studiengdnge und -inhalte oder berufli-
che Perspektiven, griffen die Teilnehmenden auf persénliche Beziehungen und Netzwer-
ke zuriick. Erfolgreiche Kontakte hatten die Interviewten nach eigenen Angaben mit Mit-
arbeiterinnen im International Office, vereinzelt auch mit Professor/-innen. Vor allem
ein/e Teilnehmende/r nutzte diese zweite M&glichkeit. Andere duflerten, dass ihnen dafir
eine Vermittlung fehlte (s. a. Abb. 2):

Gl 2/C*: ,,Wir kennen sie nicht und 4hm es gab niemand, der sozusagen, ahm, das Kontakt
zwischen uns und die Professoren dhm herstellt.” (Z. 225-226)

Auch die Beziehungen zwischen den Teilnehmenden spielten eine wichtige Rolle, wie
das folgende Zitat belegt: ,,Weil wir waren, wir sind alle Freunde* (Gl 2/B, Z. 935). Diese
Passage, wie viele andere gesprochen in der Wir-Form, lasst auf ein ausgepragtes Sozial-
verhalten der Interviewten schlieRen.

Das hier beschriebene Phdanomen hdngt vermutlich mit zwei gemeinsamen Erfah-
rungsraumen zusammen: zum einen der gemeinsamen, verbindenden Erfahrung der
Flucht, die dazu fiihrte, dass sich die Teilnehmenden heute in einer dhnlichen Situation
befinden, mit dhnlichen Problemen im Alltag und dhnlichen Fragen mit Blick auf die Zu-
kunft, zum anderen mit der Vorsozialisation der Teilnehmenden im arabischen Kultur-
raum, aus dem der iiberwiegende Teil der Interviewten stammt. Ein Charakteristikum der
dort anzutreffenden Sozialstruktur besteht darin, dass die Einbindung in soziale Gruppen
geringerer Reichweite oft gegentliber anderen, z. B. in den nationalen Verband, Giberwiegt
(Flores, 2013, S. 19). Die Ursache dafiir liegt im Grundmuster der patriarchalisch-
organisierten Familie (Abou-Taam, 2013, S. 36). Die Familie als Institution nimmt dabei
eine Mittlerrolle zwischen der individuellen Identitat ihrer Angehdrigen und der sie um-
gebenden wertevermittelnden Zivilisation ein (Sharabi, 1975, S. 23, zit. n. Abou-Taam,
2013, ebd.). Ein System von Verwandtschaftsbeziehungen, das sich der Stammesstruktur
bedient, spiegelt sich in allen Institutionen der Gesellschaft wieder, in unterschiedlichen
Intensitaten in Familie, Schule, Universitdt, sozialen und politischen Beziehungen sowie in
der Struktur politischer Parteien (Abou-Taam, 2013, S. 36).

Die Bedeutung persénlicher Beziehungen zeigt sich auch in dem geduBerten Wunsch
nach Studienberatung durch erfahrene Studierende. Hintergrund dafiir sind die von den
Teilnehmenden wahrgenommenen Unterschiede in den Studiensystemen, die verwirren-
de Anzahl der Studiengdnge in Deutschland sowie Unterschiede in den Studieninhalten
und in den beruflichen Perspektiven. In den Gruppeninterviews erwdhnten die Teilneh-
mende zwei Félle, in denen sie sich Gber das Buddyprogramm, d. h. iber ihre Buddys, zu
diesen Themen informieren konnten. Es handelt sich dabei um Félle, in denen die deut-

'® Zur Anonymisierung der Personendaten werden die Kiirzel GI 1 und Gl 2 fiir das erste und das
zweite Gruppeninterview und die interviewten Personen alphabetisch in der Reihenfolge ihres
erste Redebeitrages im Gruppeninterview mit dem Kiirzel A, B, C etc. bezeichnet.
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schen Studierenden einen Studiengang absolvierten, der die Teilnehmenden interessier-
te. Ein studiengangsspezifisches Matching ist aber im Buddyprogramm nicht die Regel.”

4.2.2 Erwartungen und Enttauschungen

Die Teilnehmenden beschrieben im Rahmen unterschiedlicher Angebotsbausteine die
Erfahrung, dass ihre Erwartungen sich nicht erfiillten und zu Enttduschungen fiihrten.
Diese Erfahrungen standen zum einen im Zusammenhang mit Rahmenbedingungen im
Bildungsangebot und mit dem formalen Status der Teilnehmenden, zum anderen mit
Kontakten zu deutschen Studierenden.

In Verbindung mit dem Kernangebot, dem DaF-Intensivkurs, thematisierten beide In-
terviewgruppen kritisch, dass sie nicht von deutschen Lehrenden unterrichtet wurden,
obwohl das ihrer Aussage nach urspriinglich zumindest flr einen spdteren Zeitpunkt ge-
plant gewesen war. Auch bei der Priifungsorganisation gab es nach Aussagen der Teil-
nehmenden Schwierigkeiten. Die Aussagen deuten darauf hin, dass auf Seiten der Teil-
nehmenden zundchst Erwartungen geweckt wurden, die spater nicht erfiillt werden
konnten.

Auch von den Interaktionen mit hiesigen Studierenden im Kontext komplementarer
Angebotsbausteine wie RONDO, Buddyprogramm oder Gasthdrerschaft zeigten sich die
Teilnehmenden enttduscht. Dies betraf sowohl die Haufigkeit als auch die Qualitat der
Kontakte, wie die folgenden Gruppeninterviewausziige illustrieren. Im Zusammenhang
mit dem RONDO hiel es:

Gl 2/C: ,,Am Anfang haben sie uns so gesagt, wir werden mit den dhm deutschen Studie-
renden dahm treffen. Und dhm die wichtigste Thema hier in Deutschland diskutieren. (I:
Mhm) Und da gab es auch eine Professor, der Arabisch spricht. Und &hm wir werden
sozusagen unser Problem hier in (Stadt) oder im Allgemeinen in Deutschland sagen. Und
die anderen suchen nach eine Lésungen. (Z. 860-863)

Gl 2/C: Und ahm, der Plan war, dass wir ahm hier ahm in der Woche einmal uns treffen.
(lacht) (I: Mhm) Und (schmunzelt) das war nur beide Mals (+) und dann niemand. Einfach
so. Wir waren vier oder funf Mal. [...]“ (Z. 865-867)

Gl 2/E: ,,Nein, es ist wichtig, dass man mit den Deutschen trifft und viel Aktivitdten mit de-
nen macht. Aber wir haben eigentlich nicht profitiert. Weil niemand guckt an den anderen
und niemand, also- (Z. 1041-1042)

Gl 2/E: ,,Ja, sie kommen. Sie machen, was sie wollen. Und sie gehen. Wir haben kein Kon-
takt miteinander. (I: Mhm) Oder vielleicht, weil sie nicht wollen (schmunzelt)(+)(Z. 1044-

1045)

7 Die Teilnahme am Buddyprogramm ist ehrenamtlich. Es engagieren sich dort mehrheitlich

Studierende der Geistes- und Sozialwissenschaften.
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Mangelnde Haufigkeit und Qualitdt der Kontakte mit deutschen Studierenden thema-
tisierten die Interviewten auch mit Bezug zu ihren Erfahrungen im Buddyprogramm:

Gl 1/D: ,,Ich habe meine Buddy nur zwei Mal getroffen. Weil (Person) keine Zeit hat. Und
das ist nicht gentigend, zwei Mal. (I: Mhm) Ich glaube, muss besser diese Programm sein.

(Z.29)

Gl 2/C: ,,(Person) sagte mir immer, dass dhm wir sind hier zusammen. Weil ich 8hm die
Punkte. (Person) Punkte™® braucht und ich &hm (Informationen?) bekomme. Nur das. Kei-
ne echte Freunde.“ (Z. 982-984)

Gl 2/C:,,Das enttduschte (lacht) meine Erwartungen. (+) (Z. 999)

Diese Textpassagen verweisen zum einen auf spezifische Erwartungen an die deutschen
Studierenden auf der Beziehungsebene (s. Kap. 4.2.1), zum anderen sind die Gefllichteten
offensichtlich nicht ausreichend darlber informiert, unter welchen Bedingungen die eh-
renamtlich tatigen Buddys im Rahmen des Buddyprogramms arbeiten.

Ein weiteres Beispiel flir enttduschte Erwartungen findet sich im Zusammenhang mit
der Gasthorerschaft. Dieser Angebotsbaustein bietet den Teilnehmenden potenziell die
Méoglichkeit, im direkten Kontakt mit Vertreter/-innen der hiesigen akademischen Kultur
Einblicke in Studium und Lehre zu gewinnen:

Gl 1/D: ,,Also ich habe eines, die Vorlesung da besucht. Aber das war sehr schwer zu ver-
stehen. Und ich dh, wir waren 13 dh in dem Jahr. Und niemand hat mir geholfen. Also es,
ich war wie auslandisch, ja nur ich dort. Und so ich brauche Hilfe. Also der dh Professor
hat ah mir gesagt, also gibt es eine E-Mail und ich kann bevor diese Vorlesung ein E-Mail
bekommen und damit ich die ndchste Vorlesung verstehe. Ja, aber ich habe das nicht be-
kommen. Ich habe die E-Mail gegeben. Ja und niemand hat mir das geschickt. Also. [...]
der Professor schickt ah die, Referat oder so, fiir ein oder so Student. Und der Student
schickt das fiir alle Studenten. Und ich habe ihm eine E-Mail geschrieben und ich habe
nicht bekommen. (Z. 463-466)

Der Versuch des oder der Gefllichteten, (iber E-Mail-Kontakt zum Lehrenden bzw. zu den
Studierenden an zusatzliche Informationen zur Vorlesung zu kommen, scheitert an deren
ausbleibender Unterstiitzung des Gegeniibers. Es bleibt unklar auf welcher Ebene der
Kommunikation das Scheitern liegt (sprachlich, inhaltlich, sozial).

Als letztes Beispiel sei in diesem Zusammenhang die Firmenkontaktmesse genannt. Es
handelt sich dabei um eine jahrlich organisierte Veranstaltung der Hochschule, auf der
Studierende berufliche Kontakte kniipfen und sich tiber Nebenjobs und Praktika informie-
ren kénnen.

Gl 2/E: ,,Also das war eine groRe Zettel. Ahm Zelt. (schmunzelt) Zelt. (+) Mit viele Leute,

mit viele Firmen. Aber man weil nicht, diese Firmen ist welche Firma und beinhaltet was?
Es gibt, gab es viele Firmen, aber nur die Deutschen kénnen verstehen, worum geht es

®  Die AuRerung zu den ,,Punkten“ bezieht sich vermutlich darauf, dass einige Studienginge den

Buddys die Mdoglichkeit geben, sich fiir diese Tatigkeit Credits im Bereich der
Schliisselkompetenzen anerkennen zu lassen.
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dieser Firma. (D: Ja genau) Was gibt es in diese Firma? Es gibt ein paar Fotos und ein paar
Leute, die standen vor einem Tisch. Aber man, personlich ich weils nicht, welche Firma ist
for (Studiengang). Welche welche Firma ist for (Studiengang)? Welche Firma? Keine Ah-
nung. Und dhm als ich dort gegangen und ein Firma z. B. gefragt auch, sie haben mich
nicht erklart. Und sie haben sofort gesagt, dass nur die Studenten, die studieren gerade,
kénnen eine Praktikum machen. Aber sie diirfen nicht. Sie kénnen nur ein Nebenjob. So
im Allgemein. Aber auch sie haben nicht uns empfehlt, welche Firma oder wo gehen wir?
Oder wer, wer kann uns helfen? Das, deshalb ich war sofort gegangen? (D: Ja) Ich habe
nur gekuckt und sofort gegangen.“ (Z. 1125-1134)

Gl 2/B: ,,[...] weil wir (waren auch da eigentlich?) genau. Weil wir waren auch da eigent-
lich. Aber wir haben das nicht geschrieben. Weil wir waren da und irgendwie waren wir
auch nicht da. (C: (lacht) (+) ) Echt, war sehr komisch. (I: Mhm) Weil wir haben gedacht,
vielleicht, okay, kniipfen wir Kontakte oder irgendwas. Aber niemand interessiert sich fiir
jemand anderen. Die Studierenden sind immer im Vordergrund. Und natiirlich, sollte auch
so sein. Aber wir sind im Hintergrund. Wer fragt nach uns? (I: Mhm) Oder wieso die Fir-
men wollen uns haben einfach? Was haben wir tiberhaupt? (C: Ja) Sogar mit unser Ausse-
hen (lacht) passen wir nicht hier rein. (+)* (Z. 1139-1144)

Die Aussagen der Teilnehmenden lassen erkennen, dass sie sich von der Veranstaltung
mehr erhofft hatten. Sie fihlten sich ausgeschlossen bzw. nicht angesprochen, vermuten
sogar, dass sie aufgrund ihres Aussehens ausgeschlossen wurden (s. a. Kap. 4.2.4 Das
Problem des ,,Weder-Noch-Status®). Auch dieses Beispiel wirft die Frage auf, ob mit den
Teilnehmenden im Vorfeld eine ausreichende Klarung der Erwartungen sowie der forma-
len Méglichkeiten stattgefunden hat, die ihnen ihr Status an der Hochschule bietet.

4.2.3 Der Einfluss unterschiedlicher individueller Studienziele

In den Interviews lassen die Teilnehmenden des IpFaH-Programms unterschiedliche indi-
viduelle Studienziele erkennen. In den folgenden beiden Passagen werden sie themati-
siert:

Gl 2/D: ,,Wenn wir wissen was wir studieren méchten und und ich méchte nicht an der FH

studieren. Ich méchte an der Uni studieren, deswegen ich gehe zu Uni. Aber hier ich
komme zu Deutschkurs eigentlich.” (Z. 72-73)

Gl 2/B: ,,(Person) hat das gemacht und (Person) will studieren auch. Wir beide, wir wollten
zum einen nicht hier an der FH studieren, an der Uni. Deswegen brauchten wir sie (An-
merkung der Autorinnen: die Gasthorerschaft) nicht.“ (Z. 200-201)

Ahnliche AuRerungen stehen im Zusammenhang mit den Teilangeboten RONDO und
Buddyprogramm:
Gl 1/D:,,Und ich &h nehme nur, ich mache Test-DaF und der Rest, was ich gehabt habe, das

war unter Freunde. Also, mit Ubungen, sprechen. Eigentlich Rondo, Buddy-Programm ha-
be ich nicht gemacht.“ (Z. 15)

In diesen Passagen ist erkennbar, dass liber das gemeinsame Ziel des Absolvierens des
DaF-Intensivkurses hinaus die Studienziele der Teilnehmenden unterschiedlich sind (ein
Studium an der Hochschule bzw. ein Studium an der Universitdt). Es wird zudem deutlich,
dass die individuellen Studienziele Einfluss haben auf die Wahrnehmung des Nutzens der
komplementdren Angebote, wie z. B. die Passage zur Gasthérerschaft zeigt.
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Des Weiteren schilderten die Teilnehmenden einen Konflikt zwischen ihren persoénli-
chen Bildungszielen und dem Bildungsziel der Hochschule beim Erlernen der deutschen
Sprache. Dieser hatte auch Einfluss auf den Verlauf des Kurses und das Lernen, wie die
folgenden Zitate veranschaulichen:

Gl 2/D: ,,[...] Hauptsache war, dass wir einfach Test-DaF auch bestehen. Egal, auf welche
Kosten. Egal welcher Preis. [... ] (Z. 375)

Gl 2/C: ,,[...] die wichtigste Punkt ist wenn sie, wir die Sprache beherrschen. Damit wir
spater an der Uni studieren kénnen. Aber die Ziel war hier nur, die Test-DaF bestehen.
Ganz natiirlich die Priifung bestehen, aber das kann sein spéter, wenn das sehr Schwierig-
keiten beim Studieren machen.“ (Z. 386-389)

Als ein weiteres Bildungsziel lasst sich auch der Erwerb spezifischer interkultureller
Kompetenzen identifizieren, wie die folgende Passage zeigt:

Gl 1/E: ,,Das ist eine Sache, deutsche Sprache und andere Sache auch deutsche Struktur.
Das ist sehr wichtig. Weil durch eine Deutsche, da miissen wir uns auch mehr an Regeln

halten [...]“(Z. 353)

An dieser Aussage wird erneut deutlich, dass die Teilnehmenden sich deutsche Mut-
tersprachler/-innen als Lehrende gewiinscht hdtten. Offensichtlich hatten sie sich erhofft,
in der Interaktion mit einem/einer Vertreter/-in der deutschen (akademischen) Kultur Giber
sprachliche Aspekte hinaus auch mehr {ber die Strukturen und Regeln in der deutschen
Hochschul- und Studienkultur zu erfahren.

Vor allem hatten sich die Teilnehmenden geniigend Zeit fiir den Lernprozess ge-
wiinscht. Der DaF-Kurs stand jedoch unter dem Erfolgsdruck, dass moglichst viele Teil-
nehmende den Sprachtest bestehen. Dieser Erfolgsdruck wurde von den Teilnehmenden
trotz aller in den Interviews gedufRerten Wertschatzung fiir die Leistungen ihrer Lehren-
den negativ erlebt.

4.2.4 Das Problem des ,,Weder-Noch-Status*

Die Teilnehmenden des Projekts IpFaH besitzen formal betrachtet keinen Studieren-
denstatus. Daraus ergaben sich fiir sie innerhalb der Hochschule und dariiber hinaus
Nachteile gegeniiber reguldr immatrikulierten Studierenden, die ihnen vorher aber nicht
bekannt waren. Auf der einen Seite hatten sie innerhalb der Hochschule Zugang zu be-
stimmten Angeboten, teils kostenfrei (Buddyprogramm, Gasthdrerschaft), teils zu einem
erhéhten Tarif fir Nicht-Studierende. Zu anderen Angeboten, insbesondere aufRerhalb
der Hochschule, blieb ihnen der Zugang verwehrt. Dies fiihrte zu widerspriichlichen, teil-
weise auch zu Exklusionserfahrungen und Enttdauschungen bei den Gefliichteten. Offen-
sichtlich lag ein Teil des Problems darin, dass die Folgen des formalen Sonderstatus der
Gefllichteten auch fiir die Bildungsanbieter vorher nicht vollstandig absehbar waren. Als
Nachteile thematisierten die Teilnehmenden des Pilotjahrgangs u. a. héhere Tarife fiir die
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Nutzung der Mensa und fiir von der Hochschule angebotene Weiterbildungen in Englisch
und Excel.”” Auch der Zugang zu Praktika wie sie z. B. (iber die bereits erwdhnte Firmen-
kontaktmesse vermittelt werden, war fiir die Teilnehmenden aufgrund ihres fehlenden
Studierendenstatus blockiert. Dasselbe gilt fiir den vom Studentenwerk organisierten
Hochschulsport Gber den die Teilnehmenden im Rahmen authentischer Interaktionssitua-
tionen Kontakt zu anderen Studierenden hatten aufbauen kénnen. Nachteile ergaben
sich weiterhin bei Angeboten von Dienstleistern auRerhalb des Hochschulkontextes:

Gl 2/E: ,,Sie haben uns einmal ein Blatt gegeben, dass wir Studenten hier sind, aber drau-
Ren sie finden diese Blatt nicht ausreichend. Zum Beispiel es gibt ein Angebote fiir Stu-
denten, um Elektrizitdt oder solche Sachen drauflen. Wir hatten diese Papier gegeben,
dass wir Studenten sind, aber sie sagen, nein, das das ist nicht ausreichend. (Z. 513-516)

Unklar ist mit Blick auf dieses Beispiel, ob mit den Teilnehmenden geklart wurde, inwie-
fern das Nachweisdokument fiir sie innerhalb und aufRerhalb der Hochschule niitzlich sein
kann bzw. welche formalen Méglichkeiten sich ihnen damit bieten und welche nicht.

Es liegt der Schluss nahe, dass unter dieser Gesamtsituation das Zugehdorigkeitsgefiihl
(vgl. Goodenow, 1993; Ostermann, 2000) und das psychologische Wohlbefinden der Teil-
nehmenden (Mc Brien, 2005) gelitten hat - beides wichtige Faktoren fiir einen gelingen-
den Integrationsprozess der Zielgruppe in die hiesige akademische Kultur und fir ihre
Studienmotivation bzw. ihren Studienerfolg (s. a. Kap. 3).

4.2.5 Zugehorigkeit, Teilhabe und Mitgestaltung

Situationen, in denen die Gefliichteten aktiv teilhaben und die sie mitgestalten konnten,
z. B. wenn sie ,,auf Augenhdhe* mit anderen Studierenden waren, werden als positive
Erfahrungen berichtet. Zusammengefasst stehen dafiir all jene Situationen, in denen die
Teilnehmenden in den einzelnen IpFaH-Teilangeboten erfolgreich Kontakte mit anderen
Studierenden sowie mit Lehrenden und anderen Vertreter/-innen der Hochschule aufbau-
en konnten. Diese Kontakte ermdglichten es ihnen auf der einen Seite, eigene Erfahrun-
gen und eigenes Wissen mit anderen Hochschulmitgliedern zu teilen und auf der anderen
Seite wichtige Informationen tiber Studiengange, den Studienalltag und berufliche Per-
spektiven zu sammeln - als Grundlage fir Entscheidungen und die weitere Gestaltung
ihrer Zukunft (s. a. Kap. 4.2.1: Die Bedeutung personlicher Beziehungen).

Gelegenheit dazu gab es z. B. wahrend der Late Summer School. Die Late Summer
School wird an der Hochschule einmal im Jahr in den zwei Wochen vor Beginn des Win-
tersemesters durchgefihrt. Sie richtet sich an die hiesigen und internationalen Studienan-
fanger/-innen und beinhaltet fachbezogene Angebote, einen DaF-Kurs speziell fiir inter-
nationale Studierende sowie weitere fachiibergreifende Angebote wie Wahlseminare,

Die Autorinnen rechnen diese Kurse dem Studium Generale zu (Zentrum fiir wissenschaftliche
Weiterbildung (ZWW)) der Hochschule, welches aber nicht explizit genannt wurde. Trotz Inte-
resse wurden die Kurse nicht genutzt, auch weil sie erst spat im DaF- Kursjahr bekannt ge-
macht wurden und da bereits begonnen hatten bzw. schon belegt waren.
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Projektarbeit und Freizeitangebote. Uber die Hilfte der interviewten Personen nahm vor
Beginn des DaF-Intensivkurses an der Late Summer School als einem optionalen Baustein
des IpFaH-Programms teil und nutzte dort den DaF-Kurs fiir internationale Studierende
sowie fachiibergreifende Angebote aus dem Gesamtprogramm:

GI2/C: ,,[...] Ahm ich habe ein &h Deutschkurs gehabt und &hm die Teilnehmer waren &h

aus den verschiedenen Landern. Nicht nur wie jetzt alle so Fliichtlinge, alle so. Weil aus
dem- (Z. 601-602)

GI2/C: Mhm. Sie waren aus Spanien, aus dhm Frankreich, aus dhm Brasilien. Und dh wir
waren alle zusammen. Gibt es keine Unterschied zwischen dhm egal, woher wir kommen.
Alle waren in einem Kurs. Und dhm hatten wir einen Lehrer, Lehrerin. Und ahm die Atmo-
sphédre war einfach sehr besser als jetzt.“ (Z. 605-607)

GI2/D: ,,Ja, weil sehr gut war, dass sie NIEMALS iiber Fliichtlinge das Thema gesprochen
haben.“ (Z. 608)

An diesem Interviewausschnitt zeigt sich, dass die Teilnehmenden nicht tiber das ,,von
aullen verliehene Attribut ,,Fliichtling definiert werden wollen. Sie fiihlten sich bei der
Late Summer School wohl, weil dieses Attribut dort nicht im Vordergrund stand und sie
einfach (internationale) Studierende sein konnten, wie alle anderen Personen im dortigen
DaF-Kurs auch. Das verdeutlicht auch die folgende Passage, in der es um den Lander-
abend geht, eine Veranstaltung, die im Rahmen des Buddyprogramms stattfand™:

Gl 1/B:,,Gab es auch ein Tag &h Abendlander oder Landerabend, ich weil nicht.“ (Z. 65)
Gl 1/D: ,,Genau, das war sehr schén auch.“ (Z. 69)

Gl 1/B: ,,Also da gab es verschiedene Lander. Und &h so z. B. die Teilnehmer, die Studie-
rende aus Jordanien, aus Agypten, aus (...2)* (Z. 73)

Gl 1/B: ,,Frankreich, Italien, Spanien, so -, (Z. 75)
Gl 1/B:,,Ja, prasentieren die Lénder, diese Kultur.” (2. 77)
Gl 1/C:,,Wir haben auch teilgenommen.“ (Z. 79)

Gl 1/C: ,,Als Syrer.“ (Z. 81)

Gemeinsam haben die oben beschriebenen Situationen, dass sie das Erleben von Zugehd-
rigkeit, Teilhabe und Mitgestaltung erméglicht haben und positiv erlebt wurden. Auf das
psychologische Wohlbefinden und die Studienmotivation wirken sich diese Faktoren posi-
tiv aus (s. Kap. 3 und 4.2.4). Hinzu kommt, dass der Kontakt mit Peers in internationalen

** Ahnliches wurde iiber das Internationale Sportfest des Buddyprogramms berichtet.
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Lernsituationen und fir interkulturelle Adaptionsleistungen eine wichtige Rolle spielt
(vgl. Mak, 2010; Arkoudis et al., 2013).

5 Bedeutung der Studierfahigkeit fiir den Integrations-
prozess von gefliichteten Studieninteressierten

Die Ergebnisse der qualitativen Studie der IpFaH-Begleitforschung werden abschliefend
im Kontext des Modells der Studierfahigkeit von Merkt (Merkt & Fredrich, 2017) betrach-
tet, welches im Theoriekapitel dieses Beitrags vorgestellt wurde (s. 3.1.1), und in Bezie-
hung zur empirischen Teilstudie gesetzt, die ebenfalls im Rahmen der Begleitforschung
durchgefihrt wurde (Eisendcher et al., 2019).

Nach dem genannten Modell entwickelt sich die Studierfdhigkeit in der Studienein-
gangsphase in Abhdngigkeit von verschiedenen Einflussfaktoren. Die Studierfahigkeit ist
die Grundlage fiir eine gelingende Integration in die akademische Kultur. Die Faktoren,
die Einfluss auf diesen Prozess haben, lassen sich in vier Dimensionen aufteilen. Es sind

1. die Studieneingangsvoraussetzungen der Studierenden,

2. hochschulinterne Einflussfaktoren

3. hochschulexterne Einflussfaktoren sowie

4. die personalen, organisatorischen, sozialen und fachlich-inhaltlichen Anforderun-

gen, die die Studierenden im Studium wahrnehmen.

Als Studieneingangsvoraussetzungen verfiigt ein Grofteil der Teilnehmenden (iber einen
guten formalen Bildungshintergrund (s. Kap. 2) und akademische Bildungserfahrungen.
Bei (iber der Halfte der interviewten Personen ist die Herkunftsfamilie akademisch ge-
pragt.”’ Die Teilnahme am IpFaH-Programm weist auf eine hohe Studienmotivation hin.
Die Teilnehmenden sind sich ihrer individuellen Bildungsziele bewusst und kénnen diese
artikulieren. Als spezifische Eingangsvoraussetzung bringt ca. die Halfte der Teilnehmen-
den ein gutes DaF-Eingangsniveau von B1 oder B2 mit.

Zu den hochschulexternen Einflussfaktoren zdhlen im Modell die Lebensbedingun-
gen, beruflichen Perspektiven, Méglichkeiten auf dem Arbeitsmarkt sowie Unterstiitzung
durch Freunde, Familie und Bekannte. Die Teilnehmenden haben weitestgehend den Sta-
tus anerkannter Fliichtlinge. lhre Lebenssituation fiir die kommenden Jahre ist zwar
stabil, aber ihre beruflichen Perspektiven hangen auch weiterhin von ihrem formalen Sta-
tus ab. Im Rahmen des IpFaH-Programms nutzten die Teilnehmenden Méglichkeiten, sich
inhaltlich tiber das Studienangebot und berufliche Perspektiven zu informieren, was sich
angesichts der Fiille der Studiengdnge und eingeschrankten Kontakte zu erfahrenen Stu-
dierenden der Hochschule z. T. schwierig gestaltet. Es kann davon ausgegangen werden,
dass die Teilnehmenden aullerhalb der Hochschule lber tragfdhige soziale Netzwerke
und Beziehungen verfiigen, die sie in ihren Studienambitionen unterstiitzen.

*' Das ergab die Auswertung des Kurzfragebogens.
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Als hochschulinterne Einflussfaktoren stehen sich im Modell zur Studierfdhigkeit
formale und informell-kulturelle Faktoren gegeniiber. Auf der formalen Seite existiert
seitens der Hochschule eine giinstige Anerkennungskultur mit Blick auf die Hochschulzu-
gangsberechtigung der Teilnehmenden. Dies ist eine Voraussetzung fiir die Teilnahme am
DaF-Intensivkurs bzw. am gesamten IpFaH-Bildungsangebot. Praktisch sind die Teilneh-
menden jedoch durch den DaF-Intensivkurs weitestgehend von anderen, auch anderen
internationalen, Studierenden isoliert. Formal gibt es Zugang zu Beratungs- und Unter-
stitzungsangeboten sowie zu studienrelevanten Ressourcen der Hochschule. In der Pra-
xis ist dieser Zugang durch die fehlende soziale Einbindung der Teilnehmenden in die Stu-
dierenden- und Hochschulcommunity eingeschrankt, wie z. B. die Erlebnisse der Zielgrup-
pe im Rahmen von Buddyprogramm und Gasthorerschaft zeigen. Da die Teilnehmenden
nicht von Vertreter/-innen der hiesigen akademischen Kultur unterrichtet wurden, war fiir
sie auch der Zugang zu wichtigen studienrelevanten Ressourcen in Form akademisch-
kulturellen Wissens erschwert. Auf der informell-kulturellen Seite behindert das instituti-
onelle Bildungsziel, z. B. das Bestehen des DaF-Intensivkurses, die individuellen Bildungs-
ziele der Teilnehmenden, wobei das Beherrschen der deutschen Sprache als wichtige
Voraussetzung fiir ein gelingendes Studieren fir die Zielgruppe eine zentrale Rolle spielt.
Das institutionelle Bildungsziel beeinflusst die didaktische Gestaltung des Kurses
(5»--- keine Wiederholung.“ (GI2/E Z. 367), ,,... keine Zeit fir die Bicher.” (GI2/E, Z. 374),
was von den Teilnehmenden zu ihrem Nachteil wahrgenommen wird. Die Empfangskultur
der Hochschule und ihrer Akteure wird z. T. als enttduschend erlebt, wobei nach Ansicht
der Autorinnen dafiir wechselseitig nicht ausreichend geklarte Erwartungen und eine
unzureichende Sensibilisierung fir kulturelle Unterschiede, z. B. in den Kommunikations-
codes, verantwortlich sind. Mit der hiesigen studentischen Kultur kamen die Teilnehmen-
den dabei durchaus in Kontakt, z. B. tiber die Freizeitveranstaltungen der Late Summer
School und des Buddyprogramms, mit der hiesigen akademischen Kultur und den Fach-
kulturen kaum.

Die von den Studierenden wahrgenommenen Anforderungen im Studium und ihr
Umgang damit stellen eine vierte wichtige Gruppe von Einflussfaktoren dar. Die Studie-
renden miissen in der Studieneingangsphase unterschiedliche Kompetenzen entwickeln,
um diesen Anforderungen gerecht und studierfdhig zu werden. Die Ergebnisse der quali-
tativen Studie weisen darauf hin, dass die Teilnehmenden lber personale und organisato-
rische Kompetenz verfligen. Sie vereinbaren verschiedene Lebensbereiche miteinander
(einige Teilnehmende haben z. B. Familie*®), meistern in- und auferhalb des Bildungsan-
gebots bzw. der Hochschule Probleme verschiedener Art, kénnen ihren Leistungsstand
einschdtzen und haben Erfahrung mit Ubergangsphasen in verschiedenen Lebenssituati-
onen. Neben diesen personalen Anforderungen missen sie mit den teilweise einschran-
kenden institutionellen Rahmenbedingungen umgehen, sich mit der durch diese Rah-
menbedingungen beeinflussten Lehrqualitdt arrangieren, sich zu Hochschule und Studi-
enangebot Orientierung verschaffen und Veranstaltungen auswdhlen. Die Eigeninitiative

*? Das ergab die Auswertung des Kurzfragebogens.
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der Teilnehmenden wird dabei durch hochschulinterne Einflussfaktoren behindert.
Grundsatzlich aber weisen die erhobenen Daten auf gute Voraussetzungen fiir die Bewal-
tigung personaler und organisatorischer Anforderungen im Studium hin. Weniger stark
ausgepragt erscheinen bei den Teilnehmenden mit Blick auf die hiesige akademische Kul-
tur die inhaltlich-fachliche und die interkulturelle Kompetenz als Teilkompetenz von sozia-
ler Kompetenz. Die Daten deuten darauf hin, dass die Teilnehmenden im Rahmen des
Bildungsangebots nur wenig Kontakt mit fachbezogenen Inhalten und Berufsvorstellun-
gen sowie mit Fachsprache hatten. Das hatte z. T. strukturelle, z. T. aber auch konzeptio-
nelle Griinde. Auch der Aufbau von erfolgreichen Beziehungen zu anderen Studierenden
und zu Lehrenden erwies sich als schwierig, obwohl die Teilnehmenden sehr daran inte-
ressiert waren. Die Ursachen dafiir liegen in fehlenden authentischen Interaktionssituati-
onen, bei den Teilnehmenden aber z. B. auch in fehlendem Wissen tiber zielgruppenbe-
zogene Kommunikationscodes und Gesprachsthemen. Insgesamt betrachtet gab es da-
mit im IpFaH-Pilotjahrgang mehrere hochschulinterne Faktoren, die sich unglinstig auf
den Integrationsprozess auswirkten.

6 Weiterfithrende Uberlegungen zu zukiinftigen Angeboten

In der ebenfalls im Rahmen der IpFaH-Begleitforschung durchgefiihrten empirischen Teil-
studie wurde mit Blick ,,von auBen‘ die formal-organisatorische Ebene des Angebots der
Hochschule Magdeburg-Stendal fiir die Zielgruppe untersucht. Die Teilstudie ergab, dass
die Hochschule in Angebotsstruktur, Angebotsbreite und Angebotsschwerpunkten im
Vergleich mit der Gesamtheit der 54 in der Teilstudie untersuchten Hochschulen gut auf-
gestellt ist: Die formal-organisatorische Ebene vermittelt den Eindruck, dass studieninte-
ressierte Gefliichtete an der Hochschule Magdeburg-Stendal, wie an vielen anderen
Hochschulen mit vergleichbaren Angeboten auch, in umfassender Weise auf ein Studium
vorbereitet werden (Eisendcher et al., 2019).

Die hier vorgestellte qualitative Hauptstudie der Begleitforschung kommt zu einer dif-
ferierenden Einschatzung. Im Ergebnis kann die im Rahmen des IpFaH-Pilotprojekts in-
tendierte Forderung der Integration der Zielgruppe in die hiesige akademische Kultur als
teils gelungen, teils nicht gelungen beschrieben werden. Behindert wurde sie im Pilot-
jahrgang trotz guter formaler Voraussetzungen seitens des Bildungsangebots IpFaH und
seitens der Teilnehmenden zum einen durch den von vornherein existierenden und im
Verlauf des Kursjahres nicht bearbeiteten Gap in der Passung der institutionellen Bil-
dungsziele der Hochschule mit den individuellen Bildungszielen der Teilnehmenden. Zum
anderen kam trotz der Motivation der Teilnehmenden und der Intention der Verantwort-
lichen des Bildungsangebots keine ausreichende Auseinandersetzung mit der Umwelt
Hochschule und ihren Akteuren zustande. Die eingeschrdnkte soziale Eingebundenheit in
Hochschule und Hochschulcommunity der Teilnehmenden behinderte ihre Auseinander-
setzung mit akademischen Elementen, die im Rahmen des IpFaH-Bildungsangebots in
bestimmtem Umfang durchaus méglich gewesen ware. Fiir einen erfolgreichen wechsel-
seitigen Anpassungs- und Integrationsprozess in diesem Teil der Studieneingangsphase,
als Vorrausetzung fiir ein gelingendes Studieren, fehlte damit eine solide Basis. Der Integ-
rationsprozess verlief in der Praxis im ersten Durchgang des Pilotprojekts insgesamt eher
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prekar. Hier bestand konzeptioneller, insbesondere didaktischer, Entwicklungsbedarf, der
in den weiteren Durchgdngen auch genutzt wurde. Fallstudien weisen auf eine dhnliche
Situation an anderen Hochschulen mit vergleichbaren Angeboten hin (Schammann &
Younso, 2016). Gelungen sind die Integrationsprozesse jedoch immer dann, wenn die
Teilnehmenden (ber Gelegenheiten zur Teilhabe und Mitgestaltung darin unterstiitzt
wurden, ein Zugehdrigkeitsgefiihl zu entwickeln.

Zunachst bleibt festzustellen, dass es ein wichtiges Engagement der Hochschulen
war, flr die hier untersuchte Zielgruppe schnell und méglichst unbirokratisch ein Bil-
dungsangebot zur Studienvorbereitung in Deutschland aufzubauen. Die Forschungser-
gebnisse legen jedoch nahe, dass ein weiterer Begriindungsaspekt fiir eine Weiterent-
wicklung dieser Bildungsangebote wichtig sein kénnte, der sich nicht direkt den hier refe-
rierten Forschungsergebnissen entnehmen ldsst. Er ergibt sich aus den unterschiedlichen
Handlungslogiken der beteiligten Akteure innerhalb und auBerhalb der Hochschule. In-
nerhalb der Hochschule stehen sich die individuellen Bildungsziele der Teilnehmenden
und ihre daran ausgerichtete Handlungslogik sowie institutionelle Bildungsziele und die
daran ausgerichtete Handlungslogik der Hochschule und des Pilotprojekts gegeniiber.
Das heif3t: Die Teilnehmenden wollen Deutsch lernen und die deutsche akademische Kul-
tur verstehen, um zu einem spateren Zeitpunkt erfolgreich studieren zu kénnen, wobei
ihre individuellen Studienziele die grundlegende Motivation zur Auseinandersetzung mit
der hiesigen Kultur sind. Die Hochschule ist daran interessiert, dass mdéglichst viele Stu-
dierende im zeitlichen Rahmen des DaF-Intensivkurses erfolgreich die formale TestDaF-
Prifung bestehen und direkt im Anschluss ein Studium an der Hochschule Magdeburg-
Stendal oder an einer anderen Hochschule in Sachsen-Anhalt aufnehmen. Da fiir die Vor-
bereitung des Pilotprojekts und den Pilotdurchgang nicht viel Zeit zur Verfligung stand,
wurde fir den Aufbau des Bildungsangebots innerhalb der Hochschule pragmatisch auf
existierende Strukturen und Ressourcen zuriickgegriffen. Fiir den Deutschunterricht en-
gagierte die Hochschule DaF-Lehrende der Partnerhochschule GJU. Dieser wurde erganzt
durch an der Hochschule gréi3tenteils bereits existierende Angebote wie das Buddypro-
gramm und die Gasthdrerschaft, die fiir die Zielgruppe ge6ffnet wurden.

AuRerhalb der Hochschule ist die Handlungslogik des Bundeslandes zu nennen, das
der Hochschule zweckgebundene Drittmittel fiir ein Pilotprojekt zur Verfligung stellte.
Das engte die Rahmenbedingungen fiir den Aufbau und die Umsetzung des Bildungsan-
gebots erheblich ein: Denn diese Logik hatte zwar den Vorteil, dass die Mittel ausschliel3-
lich der untersuchten Zielgruppe zugutekamen. Der Nachteil war jedoch, dass damit die
Teilnehmenden im Hochschulalltag von anderen, auch anderen internationalen, Zielgrup-
pen weitestgehend isoliert waren.

Im Endergebnis stiel3 durch diese Ausgangssituation die bildungs- und hochschulpoli-
tisch gewollte Integration der Zielgruppe in die hiesige akademische Kultur in der Praxis
an Grenzen. Im Verlauf des ersten Durchgangs des IpFaH-Projekts standen aufgrund der
spezifischen Rahmenbedingungen und des Zeitdrucks nicht geniigend Ressourcen zur
Verfiigung, um ein Bildungskonzept zu entwickeln, das in erster Linie an bildungstheore-
tischen Erkenntnissen, z. B. der Konzeption von Teilhabe- und Mitgestaltungsoptionen
oder der gegenseitigen Klarung von Erwartungen zum Start des Bildungsangebots, orien-
tiert ist. Diese Handlungslogik gilt es in der Weiterentwicklung der Angebote zu starken.
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Dafiir ist auch eine entsprechende Unterstiitzung durch die Hochschulleitungen und die
Forderpolitik der Lander erforderlich.
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